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〈研究 ノー ト〉
ヘ ンテ ィヒの実験学校における生徒の経験
その方法をめ ぐって
高'松 み どり
【要 旨】
修士論文では、ヘ ンティヒの学校理論における経験概念について思想的にアプローチした。その際明 らかとなっ
た彼の経験概念は、その学校実践にどういった影響を与えているのか。今後こういった問題を考えるにあた り、本
稿では生徒の経験という行為にアプローチする方法について考える。ここで取り上げるのは、クライネスペルらに
よる現象学的方法、グステットナーらによる規律化論的方法、ヴルフらによる儀礼 ・パフォーマンス概念を中核に
据えた方法である。その結果明らかとなったのは、クライネスペルらの方法も、グステットナーらの方法も、筆者
の問題設定には適合しないが、おそらくヴルフらによる方法であれば適用可能であるということである。確かにヴ
ルフらの方法はヘンティヒの 「経験の余地」を閉め出 しているようにも思えるが、決してそうではないと思われる。
というのもヴルフの場合、生徒達が経験の中で新 しい共同体を作り出すというダイナミックな儀礼概念が見 られ、
それはヘンティヒの経験概念にも通 じると思われるのである。
1.はじめに 一 これまでの研究と新たな問題設定一
筆者 はすでに修士論文において、70年代の ドイツの学校改革 に携わったヘンテ ィヒ(HartmutvonHentig,
1925一)の経験概念 について、その重層的な両極構造 を明らかにした。 まず彼の経験概念には、プラ トンの
経験概念 とデューイの経験概念 という相矛盾する両側面が併存 してお り、その緊張関係 を保つ ものとして
ルソーの経験概念が見 られた。 さらに、ル ソーの経験概念 とイリイチの経験概念 とい う両側面 も併存 して
お り、その緊張関係 を保つ もの として、ベ ンヤミン的な経験概念が見られたD。
確かに、彼のこういった経験概念が プラ トンとデューイの折衷主義にす ぎない と批判 された として も、
なん ら不思議はない。 しか し、彼が 「教育者によってあらか じめ選別 された経験」(=ル ソー的な経験概
念)を 、教育的意図か ら逃れることがで きるというベ ンヤ ミン的な経験概念によって乗 り越 えようとした
点 には、当時の経験理解の枠組みを越 えた ものがあったといえる。一般 に学校で経験が取 り上げられる場
合 には、すでに望 ましい経験が教育者の側で選 び取 られてお り、生徒 は授業でなにか しら 「不 自然 に」
「経験 させ られる」 といった感が否めない中で、彼はあえて経験概念 を 「確定 しないで(offenbleiben)」
おいている。これによって生徒自身が 自分 なりに解釈で きる とい う 「経験の余地(Erfahrungsraum)」を残
そ うと試みたのである。
この ように見ればヘ ンテ ィヒの経験概念は、他方で 「綿密な概念規定 を行 っていない」とい う批判 を受
けるとして も、だか らこそ 「子 ども自身が」新たな ものを生み出す契機 を含 んでいる。あるいは逆に、彼
が経験概念を言語化 していなくて も、 目に見えない 「教育者の」強固な枠組みが、実践 を規定することも
あるか もしれ ない。 もしそうであれば、それを指摘することも後続する時代の研究者の重要な仕事の一つ
ではなかろうか。
よって今後の研究課題は 「経験概念 をあえて綿密 に規定 しなかった」 ことが、ヘ ンティヒの実践にどの
ような影響 を与えたのかとい うことである。とりわけ本稿では、彼が設立 したビーレフェル ト実験学校 で、
生徒達 は自分なりにその経験 を解釈することができているかという点 に絞 って考えてい きたい と思 う。
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2.クライネスベルらによる現象学的アプローチ
この問題 を追究する方法 としては、実験学校の生徒を対象 として、彼 らの経験 について量的お よび質的
な調査 を行 ったクライネスペル2)のものが挙げられる。
その方法では、"5c血ロ1θa15bjographfsc加Eぬhr囎g"(『個人史的な経験 としての学校』)という彼女の著
作名か らも分かるように、生徒一人一人の 「個人史的な経験(biographischeEτfahrung)」と、実験学校で
の日常的な経験 とが結びつけて解釈 されている。 なるほどここでは被験者である生徒は自由な発言 を許 さ
れているように見えるし、 またその発言か らは、実に個性的 な経験が伺える。とりわけ、彼女の解釈によ
って、生徒が実験学校での経験 を自分 の生 き方に どの ように絡ませているか を鮮明に読みとることができ
るのである。
しか しなが らこの調査 には根本的な問題がい くつかある。それは一つには クライネスペル も懸念 してい
た ように、生徒 自身がそれ までの人生 にとって有意味 な経験のみ をインタビューの時点で選び取 って しま
っていて、逆 にその時点で意識に上 らなかった経験は、それがた とえ何年か後 に有意味 なものになりえる
として も、調査には表れて こない とい う点である3)。これは、 もともと生徒 自身が経験 という言葉を、従
来の狭い意味で理解 しているために、当然、発言 される 「経験」 も、ヘンテ ィヒの経験概念 よりも狭い も
の となって しまっているか らであろう。あるいはそれで も、 もうすこし長いスパ ンで調査すれば、初めの
うちはとるに足 らなかったことが、後 に一つの経験 として意味をなしたか もしれない。
まさにこの点で、クライネスペル と筆者 との視点にずれが生 じて くる。彼女は、生徒の個人史 と実験学
校での経験 とが どの ように関わるかという点に着目する。それに対 して、筆者が(お そらくヘ ンテ ィヒも)
重視するのは、生徒が何気な く感 じたことや何の 目的 もな く楽 しんだ ことが、後から見てなんらかの意味
を持 った り、後の経験 と結びついて一連の意味 を生んだ りすることなのである。こういった長い時間軸で
捉 えられた経験は、彼女の調査 には表れてこない。彼女の調査では、何 らかの目的や意味を持つ経験のみ
が取 り上げ られている。 この結果、ヘ ンティヒの経験概念の豊か さが失 われて しまっているように思 われ
るのである。
3.グ ステッ トナーらによる規律 化論的 アプ ローチ
実際にビーレフェル ト実験学校 を対象 とした研究は、これまでのところクライネスペルによるもののみ
であるが、それ以外の方法としてはどの ような方法が考えられるだろうか。次に取 り上げる規律化論者 ら
(グステッ トナー、ベ ンデレ、コス トら)に よる方法は、生徒 の経験 にアプローチする といって も、とり
わけ経験が生徒 の自己規律化 を促す道具 となっていないかという点 に着眼するものである。先に取 り上げ
た調査における生徒の発言を見れば、「経験の余地」の重要性 を唱えたヘ ンテ ィヒの学校であって も、や
は りそこでの経験は理想的な経験 を内面化 しているにすぎない。こうした関心の下で論 を進めてい くとす
れば、彼 らの方法は参考になるように思 われる。
グステ ットナーらは、学校空間のあ り方 に焦点を当て、規律化論の立場から近代教育を批判 している。
周知の ように、フーコーはその著作 『監獄の誕生』の中で、囚人がパ ノプテ ィコンの中でそこでの権力関
係 を内面化 し、自己規律化 してゆ く様子を描いたが4>、彼 ら規律化論者に共通する関心こそ、「まなざし
の懲罰的、矯正的 な機能に関するフーコーの諸考察を教育空間に対 して適用 し、彼の理論 をさらに敷桁す
ること」であ った。こうして、その教育空間論の鍵 となる 「見通 し性」が、教室お よび校舎で検討された
のである。
この方法 を用いれば、すでに山名5)が田園教育舎を批判 した ように、実験学校 を批判す ることがで き
るか もしれない。 しか し、実験学校の批判に終始 していいのか。そもそもこの方法は、あ くまで教育者の
まなざ しの届 く範囲を分析するのであって、まなざ しの届かないところで生起す る生徒の経験 は考察の対
象 とはなっていない。 もしかする と、そこでは生徒は自由に経験 してい るかもしれないのに、この方法で
は、教師のまなざしを逃れる部分は、いわばブラックボックスの状態に置かれる。 しか しながら、ヘ ンテ
ィヒが重視 し、本論で も問題 としたいのは、む しろこのブラックボックスの中身なのである。
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以上の二つの方法は 「学校において教育的意図 とは無関係 な経験が見 られるか」 とい う本研究の問題設定
には、不適切である。 クライネスペルの分析 を見 ても規律化論者 らの分析 を見て も、その ような経験は表
れて こないのである。ここで、本研究の問題 に答 え(教 育的意図 とは無 関係な経験 を確認 し)、さらにそ
の中身まで明 らかにするものとして、ヴルフらの方法が思い当たる。以下ではそれについて見てい きたい。
4.ヴルフらによる儀礼概念を中核に据えたアプローチ
教育的な意図 とは無関係 な経験 を社会化の過程 にしぼ り込むならば、近年、実践研究 にも足を踏み入れ
たヴルフらによる、儀礼概念 を中核に据えた方法 が考 えられる。彼 らは、上述の 「教育的な意図とは無関
係な経験」 を認め、さらにその経験の中で 「社会化が促 されるプロセス」 を見いだそ うとしている。 この
社会化のプロセスこそ、ヴルフが 「儀礼」 と呼ぶ ものなのである。
なるほど、大人か ら見れば無秩序に見える子 どもの経験の中に も、社会のルールを身に付けるための秩
序が見 られるか もしれない し、それは広い意味で 「儀礼」 と言えるのかもしれない。 ヴルフらが着 目する
のはまさに、教育者によって作 られた秩序 と、子 どもの経験から生まれる秩序 との絡み合いなのである。
当然なが らこういったヴルフの儀礼概念は、ヘ ンテ ィヒの広い経験概念の一側面を明 らかにするものに
すぎない。ヘンティヒは、子 どもを共通の経験の中で社会に適応 させようとしたというよ りも、全 く個人
的な経験の世界を大切 にし、個性化 を促そ うと試みた とす ら言える。 しか しなが ら、個性化のプロセスは
極 めて個人的 ・個別的 なものであるため、研究対象 として取 り上げるには限界がある。従 って、 より一般
的なモデルを取 り出すために、ここでは集団に共通 した社会化のプロセスを調査の対象と したい。それに
よって、実験学校 における経験の、少な くとも概念的 な特徴を明 らかにすることができるか もしれない。
このようにヴルフらの方法は、子 どもの経験の中に、教育者の意図によらない、あるいはそれから相対
的に独立 した社会化のプロセスを見出そうとする ものであ り、本研究の問題 に一つの解答 をもた らす もの
となり得る。 この可能性 をさらに検討するために以下では、ヴルフによる"Das∫oz副θa15R伽a1(儀礼 と
しての社会的な行為)"の序章及び第二章にもとついて、 この方法 の特徴(① ～③)を 説明 し、具体的な
方法 を概観 した上で(④)、 ビーレフェル ト実験学校に関する研究 に適用可能か という問題 について考 え
てみたい(⑤)。
① 儀礼
ヴルフによれば、近年、儀礼の肯定的な側面(社 会的行為 を成 り立 たせ、維持 し、改善する側面)が 注
目されてい るとい う6)。儀礼 は、単 に個人 を社会 に適応 させ る(時 には個人 を抑圧する)だ けではな く、
「共同体 を生み出 し」、「共同体が問題や衝突を処理で きるようにす る」7)のである。 このように彼 は、儀
礼が社会化を促す側面 を見直そうとする。
まず、彼の言 う儀礼 には二通 りの機能がある。その一つは、広義の 「通過儀礼(Obergangsrituale)」8)
としての働 きである。例 えば子 どもは、休憩時間から授業時間に入る際、無意識的に 「遊 びグループの一
員」から 「授業を受ける生徒」 に切 り替わる必要がある。この際、子 どもがそれまで持っていた(グ ルー
プの一員の)属 性 は取 り払われ、 どの領域 にも属 さない 「リミナルな」9>状態 を経 て、新たな(生 徒の)
属性が付与されなければならない。ヴルフは、こういった通過儀礼的な要素を日常生活に見出そうとする
のである。
もう一つの機能は、た とえば仲間 と一緒 に食事 を取 って グループの絆 を強めるといった、 「強化儀礼
(konnektiveRituale)」としての働 きである。
ここで ヴルフらの調査を見れば、同 じ朝食とい う儀礼で も、家庭 によって通過儀礼的に働 く場合 と、強
化儀礼 的に働 く場合とがあることが分 かる。例 えば、ある家庭 では、朝食を一緒にとることで、個人は、
眠 りという個人の世界か ら 「切 り離 され」、共同体のメンバーへ と 「変え られる」。そ して再 び労働の世界
へ と 「解放 される」のである10)。この経過には、ジェネ ップやターナーが挙げた、通過儀礼の三つの段階、
す なわち 「分離」、「過渡」、「統合」の段階が見 られるm。 しか し他 の家族では、む しろ朝食は強化儀礼 と
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して働いている。それは、個人が家族の場 を離れる前に、家族 を共同体 として確認 し、その絆 を強めよう
とするのである12)。
以上見て きたように、ヴルフは非常に日常的な意味で儀礼概念を用いている。それはあえて要約するな
らば、相互行為のモデルが、一定の身振 りを交えて、身体的 ・感覚的に繰 り返 し表現 されながら、共同体
の秩序や境界、価値観や規範 を作 りだ し、確認するものなのである。
② 儀礼 の遂行的な(パ フォーマテ ィヴな)側 面の重視
周知の ように儀礼での行為には、なん らかの意味が込め られており、儀礼 にはそれを象徴する働 きがあ
る(た とえば生殖 を象る儀礼は、第二の誕生 とい う意味で、大人の仲間入 りを象徴 している)。この意味
で儀礼は象徴的であると言われる。 これについては、すでにターナーが 「儀礼の最小の単位はシンボルで
ある」 というテーゼを立てている13)。こうしてこれ まで儀礼の考察の際には、象徴的な面のみが注 目され
てきた。
これに対 してヴルフらはむ しろ、儀礼の中で シンボルが 「実演 される」 とい う、「遂行 的な(パ フォー
マテ ィヴな)」側面 に目を向ける固。彼 らの調査か ら具体例 を挙 げると、家族揃 って朝食をとった後、子
ども達が学校へ持ってい くパ ンを自ら調理する光景は次のように解釈 される。このパ フォーマンスは、パ
ンが 「生活」を象徴する ものだとすれば、一人で生活す る大人への第一歩を演 出しているという。 このよ
うに彼 らは、シンボルが 「どの ように実演 されるか」 という点 に重点を置 くのである。
確 かに、何 かを象徴するもの(パ ン)が あって も、それが実際に儀礼の中で取 り扱われなければ(子 ど
も自身によって調理 されなければ)意 味 を持たな くなる。シンボルが独 自の意味や影響力 を持つには、ま
ず なによりもそれが用い られる必要があるのである15)。こうしてみるとシンボルも、そのパフォーマ ンス
に依存 してお り、シンボルが実演 されることによっては じめて儀礼が成 り立つ ことが分ヵ・る。
逆にシンボルが力を持 たな くなるとしても、それ をフォローする形で儀礼が遂行 される場合 もある。彼
らが調査 した家族の発言 から明 らかとなるのは、クリスマスの祝祭は、たとえクリスマスツリー(シ ンボ
ル)が 焼えて も、火を消 そうと試みるとい う形で、共同体のための儀礼は遂行 される。む しろ、共 同体 と
しての家族が崩壊の危機 にさらされるのは、メンバーが欠如 した り、揃っていても無関心で沈黙が続いた
りして16)、儀礼の遂行その ものが不可能 となった時なのである。
このようにヴル フらは、象徴的な面のみを考察す るこれ までの方法を批判する。儀礼の遂行的な面を見
れば、関与者の身振 りやコミュニケーシ ョンが絶えず生 じ、共同体のアクチュアリティーに深 く関わって
いるη〉ことが分かる。 よってむ しろこの面 を考察すべ きだと言 うのである。
さらに、ヴルフが儀礼 を 「遂行的」 と言う場合、「遂行 的(パ フォーマテ ィヴ)」とい う概念 を生んだ、
オーステ ィン(Austin,J.L)18)の「言語行為理論(Sprechakttheone)」を引 き合いに出す19)。
ヴルフによれば、オースティンが 「遂行的 な発話」 と言う際には、その発話が真理であるかということ
よりも、その発話が状況 に適 しているかが問題 となるという。た とえば結婚式で 「はい」と新婦が言う際、
その言葉は、後に結婚生活を営むという行為 自覚の表明 となっている。 この ように 「遂行的な発話」はそ
れ 自体、「新 しい状況 を自覚 させる行為」、より適切 には未来における秩序の先取 りといえるのである。
他方、パフォーマテ ィヴとい う言葉 には、「遂行的」 とい う意味 と並 んで、「実演的」とい う意味 もある。
名詞形の 「パフォーマンス」 には、演劇の場面で使 われる 「即興演技」 という意味がある。共同体では、
メ ンバーが場の状況に応 じてそれぞれの役割 を演 じることによって、全体 としての まとまりが確保される。
それはいわば、それぞれ役者がその場その場で自分 の役 を演 じ、一つの舞台を作 り上げる 「即興演技」な
のである。 さらにその際、状況 に合わせて 「上演中のアレンジ(szenischesArrangement)」20)が加 えられ
る。 ここには、単 なる同 じ儀礼の反復ではなく、場 によって新たなものが生まれる契機 も見 られるのであ
る。
③ ミメーシスによる儀礼的知識の伝授
他 方で、儀礼の際には、儀礼 を実践す るための知識や能力が必要であ り、それを引き継いでい くために
は、そういった知識 を 「伝授する作業(lnstituierungsarbeit)」21>が不可欠である。
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この作業は、模倣(ミ メーシス)に よって行われる。共同体に加わる者は、儀礼に参加 し、他のメンバ
ーを模倣す る中で、儀礼的な知識 を獲得する。つまりその知識は、 自ら儀礼的な行為 を真似て一定の身振
りを身につけることにより、感覚的に習得 されるのである。
このような形で儀礼的な知識が身につけ られるのも、儀礼が身体的なものであ り、それが 「上演による
(szenisch)」22)ものからである。儀礼の実践 は、関与者が意識的に学ぶ よりも、無意識のうちに模倣す る
ことによって、 より持続的なもの となるのである23)。
④ 具体的な調査方法について
こうしてヴルフらは、エス ノロジーの影響を受けた、質的な、テーマ別事例研究 を行 う。 とりわけ中心
となる方法は、会話分析、参与観察、グループ討論そ してインタビューである⑳。以下では、本研 究に直
接 関わるど思 われる学校分析 についてそのポイン トを取 り上げる。 なお、経験的な調査 を行 うために、調
査対象はベルリン都市部の小学生(10～13歳)の日常的な儀礼行為に絞 られている。
学校では、そこにある空間的 ・時間的な移行 を契機 に、儀礼的な行為が実演 されるが、この調査で注 目
されるの も、その際の差異の処理方法である。 とりわけ、すでに述べたように子 どもが 「仲間グループの
状況」か ら 「生徒の状況」へ移行する際の通過儀礼が注 目される。 ここで注 目される 「移行段階」は、た
とえば月曜の朝に学校が始 まる時のことである。 さらに言えば、生徒が学校 に到着する時、教室の前で待
っている時、戸を開ける時、教師 と生徒が定位置につ く時のことである。逆 に、週末に生徒がクラスとい
う共通の経験の空間を離れる時 も 「移行段 階」 と呼べる。 ここでは、 「移行段 階」でどの ような儀礼が形
成 され、どの ように してそれが子 どもの間に共同体を生みだすのかということが問題とされるのである。
⑤ ビーレフェル ト実験学校での適用について
このようなヴル フの方法 を用いて、 ビーレフェル ト実験学校を分析す るとすれば、どのようになるだろ
うか。最後 にこの点について考えてみたい。
上述の ように、 ヴルフらが学校を調査する際 には、子 どもが 「仲間グループの一員」から 「生徒」へ移
行する行為が問題 とされる。 この視点 をヘ ンティヒの学校で用いるとすればどうなるだろうか。 まず、彼
の学校 には教室 という、空間的な区切 りがない。また時間的な移行について も、彼の学校では、休憩時間
は各自の作業の出来具合に合わせ て生徒 自身によって設けられる。さらに、グループの移行 とい う点でも、
彼の学校にはクラスという集団がな く、授業が同学年のグループで行 われる。グループは移動可能で、一
人で学習することも可能である。
こういった意味で彼の学校には、移行 を促す断絶その ものが、通常 の学校 よ りも少ないと考 えられる。
しか し、学校 ない し教育者側から提供 される儀礼的 な諸要素(明 確な区切 り)が 少ないか らといって、通
過儀礼が展開 されない ということにはならないか もしれない。む しろ生徒は通常の学校以上 に積極的に儀
礼 を展開できるか もしれない。そのような状況だからこそ、生徒 自らが より強固な境界 を設定 し、それ を
契機に した通過儀礼的 な行為 を繰 り広げ、生徒たちによる秩序が作 られているか もしれないのである。 さ
らに実験学校では、授業の中にまで儀礼的な要素が持ち込 まれているかもしれないし、その際には生徒の
みならず教師 もまた儀礼の一部 となっているか もしれない。
よって実験学校で儀礼的行為 を考察する際には、通常の学校にある ような時間的な境 目(授 業/休 み時
間)・ 空間的な境 目(教 室/廊 下)・ 人間関係の境 目(ク ラス/仲 間集団)を 観察するだけではなく、対
象 を広 げて、校舎全体で行われる行為全 てを連続的に観察する必要があろう。実験学校で明確な 「移行段
階」が見えにくくなっている として も、やは りそこにも何 らかの時間 ・空間の移行の要素が見 られるはず
だか らである。実験学校 をこの方法で調査するな らば、その際に見 られる儀礼的行為を、ヴルフらの観察
に見 られた儀礼的行為 と比較する必要がある。そ して最終的には両者の間で、儀礼に よって促 される社会
化のあ り方が どの ように異なるのかという点 を考 えてみたい。
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5.お わ りに 一今後の課題一
以上見て きた限 り、ヴルフらの方法は本研 究にも適用できると思 われる。ただ、彼 らの方法が適用で き
るかという問題 と、彼 らの方法がヘ ンテ ィヒの経験概念の独 自性 を映 し出すのに最適かどうか という問題
は別である。た とえ実験学校 に子 ども達の儀礼的 な行為や、特徴的な社会化のプロセスが見 られたとして
も、それがヘ ンティヒの概念の独 自性 を保証するということにはならないだろう。少な くともこれまで見
た限 りではヴルフらの方法は、ヘ ンティヒの求めた 「経験の余地」 というものをむ しろ締め出しているよ
うにも見える。 しか し果た してそ うなのだろ うか。
すでに述べたように、ヴルフが着眼するのは、個人 を既存の共同体に適応 させるという儀礼の働 きにと
どまらない。仮にもしそうであるとすれば、その場合には確固たる共同体が存在 し、儀礼には共同体独 自
のルールがあ り、儀礼 を受ける者は自分の好 き勝手な経験は許されないだろ う。この場合、ヘ ンティヒが
言 うところの 「経験の余地」 のような ものは極度 に制限 されて しまう。
しか しなが らヴルフの意味する儀礼は、個人同士が共同体その もの を作 り出す とい うダイナミズムを描
いている。子 どもたちが好 きなように遊 ぶ中で新たなグループが生み出されるという儀礼を考えれば、そ
の前提 としてヘンテ ィヒの言 う 「経験 の余地」が必要 となって くるのではないか。この ように考 えれば、
確かにヴルフの方法論のみを用いて、ヘ ンテ ィヒの経験概念の全容 を明らかにすることはで きないか もし
れないが、少な くともその一側面は明 らかにで きるといえよう。
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〈ResearchNotes>
MethodsforApproachingPup麺'sExperience
atthevonHentig'sL,aboratorySchool
TAKAMATSUMidori
Inmymastefsthesistheconcept"experience"byvonHentigwasconsidered,anditbecameclearthat
hegivesgreatimportancetoprovidingroomfbrchildreninorderfbrtheirexperiences.Inthispaper,inorderto
approachhisconceptofexperienceintheschoolpracticeatBielefb董d,threeme由odsareexamined,:themethodof
Kleinespel,themethodofGstettnerandthemethodofWulf
First,themethodofKleinespelisexamined,Bythismethodexperiences,whichvonHentigusesinbroadsense,do
notclearlyapPer.
Second,themethodofGustettnerisconsidered.Byhismethodpupirsexperiences,whicharedisciplined
bymodempedagogy,canbeclearedandchticized.HoweverthefUrtherpossibilityinherentinchild'sexperience,
cannotbeinquiredintoclosely.
LastlythemethodofWulfisinvestigated.ByhismethodtheprocessofsocializationincMdren's
experiencescanbecleared.Especia11yheinsistsontheconceptofritualandtheritualperformanceinthe
community.Forexample,atschoolpupilsplayinpeergroupandtheymaketheirownrule.Wulfcallssuchapr㏄ess
ofcommunityfbrmation"ritua1".Andachildasamemberofpeergroupbef6rethelessonmustchangeintoa
childasapupilduringthelesson.Wulfcallssuchachange"transitionalrite".Evenbyhismethodallaspectsof
vonHentig'sconceptofexperiencecannotbecleared,however,inWulfsmethod,dynamicaspectsoftheconceptof
"
ritual"whichpupilscreateanewcommun註ythroughtheirexperiencesbecomeclearanditseemstoleadto
Hentig'sconceptofexpedence,
